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Introduction 
 Crucial  to  enhancing  the  status  and  quality  of  games  teaching  in  schools  is  a  developed 
understanding  of  the  teaching  strategies  adopted  by  practitioners.  In  this  paper,  we  will 
demonstrate that contemporary games teaching  is a product of  individual, task and environmental 
constraints  (Newell,  1986).  More  specifically,  we  will  show  that  current  pedagogy  in  the  U.K., 
Australia and the United States is strongly influenced by historical, socio‐cultural environmental and 
political constraints. In summary, we will aim to answer the question ‘why do teachers teach games 
the way they do?’ 
It  would  seem  obvious  that  the  teaching  style  adopted  should  fit  with  the  aims  of  the 
curricula. However, although recent physical education curriculum and related documents in the UK, 
US and Australia aim to create performers that function at a high level of cognition, the majority of 
physical education teachers self report using  ‘reproductive’ teaching styles over  ‘productive’ styles 
(Cothran, Kulinna, Banville, Choi, Amade‐Escot, Mac Phail, Macdonald, Richard, Sarmento, and Kirk 
2005). The defining characteristic of these reproductive styles is that the teacher does much of the 
thinking for the student who reproduces knowledge as opposed to the productive styles which allow 
students  to  individually explore problems, make decisions and  for new knowledge and movement 
solutions to emerge.  An  interesting question  is why teachers are continuing  to teach  in this more 
traditional way. In the rest of this paper we will show how the historical context of games teaching 
may  have  played  a  significant  part  in  the  evolution  of  a more  teacher  centred  approach  at  the 
expense of more student centred approaches to educating children.  
 
The Emergence of Military Drill as part of a formalized education 
Militarist  physical  training  exerted  a  profound  and  lasting  influence  on  the  conduct  and 
content of physical education  in Britain, the US and Australia throughout the 19th and early  in the 
20th century (McIntosh, Dixon, Munrow, and Willetts, 1986; Phillips and Roper, 2006; Van Dalen and 
Bennett,  1971).  The  earliest  form  of  physical  education  in  the  first  government  controlled 
elementary  schools  of  Australia  and  Britain  was  commonly  referred  to  as  a  drill,  involving  a 
combination of marching, military manoeuvres and gymnastic exercises  (Kirk, 1998). According  to 
McIntosh  et  al,  (1986)  physical  education  was,  in  some  cases,  virtually  indistinguishable  from 
physical training. Drilling the body was entirely consistent with other school practices that adopted 
similar methods, such as the mechanistic recitation of times tables and the memorization of spelling 
and grammar (Kirk, 1998). Drill was an essential part of early public education.  
             The main purpose of military drilling in Britain was to teach the working –class masses in 
elementary state schools to ‘follow’ as it taught obedience, discipline, compliance and conformity 
(Mangan, 2003).  The problem of indiscipline among young primary school aged working class 
children in urban areas in Britain was a major one with many students coming from homes where 
disorder was common (Mangan, 2003). In the 1870’s, through the introduction of compulsory mass 
schooling the government presented schools and their teachers with the major challenge of 
establishing order, control and discipline within these large classes of children (Kirk, 1998). ‘The 
problem at first was not so much to give instruction as to establish conditions in which instruction 
could be given’ (Mangan, 2003, p72). (It could be argued that this requirement is still a major 
constraint on teaching styles in some current schools around the World). Schools, their teachers 
and above all education authorities were understandably preoccupied with the question of how to 
gain compliance from potentially truculent pupils, so that the maximum benefit could be extracted 
from the investment of public money (Kirk, 1998).    The efficacy of military practices in establishing 
order and discipline in large numbers of soldiers seemed transparent to school administrators and 
subsequently a military form of drilling and exercising was officially sanctioned in English board 
elementary schools in 1871 as a control and disciplinary measure (Kirk, 2003; Mangan, 2003).  
Given the militaristic nature of the physical education content and the desired outcome of 
precision, control and conformity  in behaviour,  the way  the subject was  taught produced a mind‐
body split. That is, bodies were drilled in the gymnasium and minds were educated in the classrooms 
(Fowler,  1975).  As  a  result  the  teaching  style  in  P.E.  sessions  of  this period was  typified  by one 
teacher  instructing  a  large  group  in  a  comparatively  small  area  using  a  demonstration  then  all 
children  would  mindlessly  follow  on  command  (Van  Dalen  and  Bennett,  1971).  Although  many 
modern  day  P.E.  teachers  would  argue  that  the  current  use  of  similar  physical  education 
reproductive  teaching  styles  is  not  about  behavioural  control  and  conformity,  this  approach 
perpetuates this mind‐body split as it is based on the utilisation of monotonous, mindless repetitive 
practice through the perceived need to acquire the ubiquitous optimal movement solution. However, 
while  any  thinking,  freedom  or  individuality was  considered  unnecessary  and  undesirable  in  the 
masses, it is deemed very desirable in current physical education practice.  
Even though military drilling was recognised as a control and disciplinary measure it was also 
recognized as a preparatory measure for national defence (Mangan, 2003).  Britain’s rival, Germany, 
had  introduced military  drill  into  its  physical  education  curriculum  early  in  the  1800’s  producing 
soldiers with physical supremacy and patriotism and resulting in Germany’s defeat of France  in the 
Franco‐Prussian War and Britain wanted the same qualities for it’s citizens (Mangan, 2003).   
Schools  in  Australia  also  recognised  the  national  defence  qualities  of  drill  following  the 
withdrawal of British  forces  from  the colony/dominion  (Armour and Kirk, 2008). Without standing 
armies of professional soldiers, the colonial governments saw schools as convenient training grounds 
for their volunteer citizen armies, and they introduced military drilling and exercising into schools as 
the  basis  for  sound military  training  (Kirk,  1998).  This  created  an  entry  point  for  the military  to 
deliver physical education programmes to children in schools. 
Many of the  instructors used to  instruct drill around the turn of the 19th century  in British 
schools  were  ex‐army  non  commissioned  officers  (Fowler,  1975).  Educationalists  criticised  their 
involvement with children as  they were  ill educated, not qualified  to  teach, and  they bellowed at 
young  children  the  same  way  they  would  enlisted  men  (Armour  and  Kirk,  2008;  Mangan, 
2003).  These drill sergeants were therefore often regarded as unwelcome guests on teaching staffs 
and accorded low status in schools (Fowler, 1975). Physical education (at least in England) had to live 
with this feeling of inferior academic status by association for a long time (Fowler, 1975; McIntosh et 
al, 1986). Consequently, this enduring  low academic status that originated  in Britain and spread to 
other  countries  has  arguably  resulted  in  the  P.E.  community  feeling  the  need  for  constant 
justification  and  modification  of  the  subject  in  order  to  try  to  gain  a  wider  acceptance  in  the 
education  community  that  the  role of physical education extends beyond  the physical aspects of 
education to also include the development of the intellect. 
Games in English Public Schools 
However,  the  widely  held  social  view  was  that  drill  training  was  not  deemed  suitable 
physical education for all British school children during the nineteenth century. The games ethic or 
preference  for team games that germinated  in English Public Schools was seen as a more suitable 
option to drill for the children of the middle and the upper classes. The ‘ruling class’ was expected to 
lead and make decisions, not follow command and these leadership qualities came from the playing 
of team games and not drill training  (Mangan, 2003; McIntosh et al, 1986). Yet these team games 
were  rarely  thought of  as physical education  as  they were  valued more highly both by boys  and 
school masters for developing character building qualities such as courage,  loyalty, team spirit and 
sportsmanship  rather  than  the mere  physical  effects which  they  had  (McIntosh  et  al,  1986).  An 
example  of  the  significance  of  the  character  building  qualities  of  Public  School  games  was  the 
powerful concept of the ‘spirit of the game’, exemplified by the absence of referees and the ‘penalty 
kick’ in ‘soccer’ for many years (McIntosh et al, 1986).  To instill these educational qualities in young 
gentlemen, a change needed to be made to the direct, formal teaching style that was used to teach 
the working class to follow.  
Hence, the teaching and organisation of games in English public schools was in stark contrast 
to the direct and formal style used to instruct drill. The organisation of games was originally devised 
and  imposed  by  the  boys  not  the  masters  (McIntosh  et  al,  1986).  This  essential  feature  of 
supervision of boys by other boys  in  games  and  sports was  seen  as  central  to  the production of 
leaders  in many  spheres of  life  (McIntosh et al, 1986). This  tradition of  self‐government  in games 
explains too the attitude which was adopted in coaching and instruction. Staff with sporting prowess 
were sought and hired to teach in the classroom but their primary task was to act as ‘games masters’ 
and  help  with  school  games.  Still,  however,  boys  organised  their  own  games  (McIntosh  et  al, 
1986).  This approach was  truly pupil‐centred and allowed  students  to play games with  individual 
expression  and  encouraged  them  to  individually  develop  skill  and  make  decisions  without  the 
dominant role of a teacher thinking for them and telling them what to do.  
The games ethic  in Australia was strongly  influenced by the British educational system and 
the  associated  character  building  qualities  of  participation  in  games  (Kirk,  1998;  Van  Dalen  and 
Bennett, 1971; Mechikoff and Estes, 2002). The US product however evolved  into a contrast of the 
British  system.  Even  though  the  character‐building  dimensions  of  the  games  ethic  were  initially 
important, team games and sports developed into a highly competitive system in the US schools and 
universities.  The  greater  importance  placed  on  winning  led  to  the  teaching  of  games  being 
dominated  by  professional  coaches  and  inter‐scholastic  sport  eventually  growing  into  massive 
industries that raised large amounts of revenue for their institutions (Mechikoff and Estes, 2002; Van 
Dalen and Bennett, 1971).  
Games in Government Schools 
The  introduction of  games  into physical education  in British  government  schools was not 
initially  as  successful  as  it  was  in  the  Public  Schools.  In  1906  organised  team  games  received 
recognition  as  a  possible  means  of  physical  education  in  elementary  and  secondary  state‐aided 
schools  and  were  officially  allowed  by  the  Board  to  be  a  suitable  alternative  to  the  earlier 
government  imposed Swedish gymnastics system  introduced  towards  the end of  the 19th century 
(see below) (McIntosh et al, 1986). However, a barrier to the introduction of games was the fact that 
the working  class  education  system  did  not  typically  have  playing  fields  or  teaching  expertise  in 
games, and many schools did not have the opportunity or desire to expose children to the perceived 
benefits of game playing  (Phillips and Roper, 2006). Compulsory military drill and gymnastics were 
the  alternative  physical  education  solutions  (Walvin,  1978).  In  the  government  schools  that  did 
incorporate  games  into  physical  education,  there  was  almost  a  complete  absence  of  teaching 
methods as the program was based on play (Van Dalen and Bennett, 1971). Therefore, the majority 
of children attending government schools were not formally taught games in physical education. 
Games were mainly played recreationally by children attending government schools.  Many 
elementary schoolboys and girls were given opportunities to take part in games and sports through 
the  initiative and voluntary work of devoted  teachers outside  the  set  curriculum  (McIntosh et al, 
1986). Games were also played in the lunch breaks at some schools fortunate to have a playground, 
while  informal  backyard  games  were  played  on  the  streets  by  many  poor  children  living  in 
overcrowded quarters  (Walvin,  1978). At  this point  games  and  physical  education were  separate 
entities for the majority of students attending government schools, thus freeing games playing from 
the  rigid  teaching  style of previous  forms of physical  education  such  as drill  and  gymnastics  and 
perpetuating the freedom and encouragement of individual skill development. 
   
The influence of gymnastics systems on games teaching (Part 1) 
At  the end of  the 19th century, physical education  in  the US, Australia and Britain moved 
steadily away  from military drill  towards gymnastics “systems” originating  from Germany, Sweden 
and Denmark (Phillips and Roper, 2006). Two of these systems reached great prominence for several 
decades after 1900. Friedrich Jahn’s German system, based on apparatus was adopted by the US and 
Pehr Henrik  Ling’s  Swedish  system based on  a  rigid programme of  routine  calisthenics with  little 
apparatus was adopted by Britain and Australia (Van Dalen and Bennett, 1971; McIntosh et al, 1986). 
Even though  the content of physical education was changing  from military drill and calisthenics to 
gymnastics  the  same  teaching  style  implemented  for  control,  discipline  and  as  a  preparatory 
measure for national defence was still used. While not as strongly militaristic as previous programs, 
the  two  major  gymnastics  systems  were  based  on  instruction  by  imitation  with  personal 
demonstration  and  all  children  simultaneously  copying  upon  command  (Metzler,  2005).   This 
exemplified the reproductive teaching philosophy of education.  
Impact of World War II 
Physical education was inevitably affected by World War II and the military emphasis shaped 
the  subject  to  help meet  different  needs.  ‘Fitness  for  service’  (military)  became  a  slogan  for  all, 
signifying the importance of the conditioning of youth for the war effort (McIntosh et al, 1986, p219). 
A daily programme of physical education was  recommended and  implemented  in many  countries 
during World War  II  (McIntosh et al, 1986).   In  the US, mass  calisthenics were  commonly used  in 
daily physical education, not only  for  their  conditioning  value but also because  they developed a 
quick  response  to  command  (Van  Dalen  and  Bennett,  1971).  This  preparation  for  the  physical 
demands of war was similar to the earlier version of military drill. 
Games in physical education flourished during and after World War II. With the emphasis on 
physical  training,  the  requirement  in many  countries was  for  governments or  local  authorities  to 
provide adequate  facilities  for physical  training. This  resulted  in  the building of gymnasia and  the 
laying  out  of  playing  fields  at  schools.  The  availability  of  these  facilities was  a  key  factor  in  the 
adoption of physical education as a required subject  in  the curriculum of many countries, and  the 
subsequent growth of games and sports in the years following the war (McIntosh et al, 1986).  
The  spread  of  national  games  around  the  world  were  the  direct  result  of  war.  When 
countries were occupied by other countries they brought their national games with them and some 
were  accepted  and  spread  and  became  a  regular  feature  of  physical  education  (McIntosh  et  al, 
1986).   
The influence of gymnastics on games teaching (Part 2)  
One  particular  gymnastics  programme  that  denoted  a  revolutionary  change  of  teaching 
methods  in physical education from pre Second World War days was developed  in English schools 
and  imported  to  the US and Australia. “Educational Gymnastics”  initially evolved  from Rudolf von 
Laban’s introduction of Modern Dance to women elementary physical education and dance teachers 
in England in the 1930’s (Fowler, 1975).  This form of gymnastics was also the result of the significant 
impact  of  the  introduction  of  combat  and  commando  training  by  female  teachers  into  British 
primary schools in 1943 (McIntosh et al, 1986).  The creativity of Modern Dance and the variety and 
the  unknown  potential  of  obstacles  such  as  logs,  ropes  and  nets  demanded  a  new  teaching 
technique to the uniform command style used in previous gymnastics activities.  
The  Educational  gymnastics  approach  led  to  significant  changes  in  the way  that  teachers 
taught  physical  education.  It  provided  an  environment  where  primary  school  children  could  be 
encouraged  to  learn  through  exploration  in  an  informal  structured  setting  (Stirrat,  1972).  The 
emphasis was on self discovery and individual problem solving, rather than teacher direction (Frostig 
and  Maslow,  1970).  Educational  gymnastics  was  distinguishable  in  that  the  teacher  used  their 
natural conversational speaking voice instead of formal commands, the whistle was eliminated as a 
means  of  gaining  control,  there were  few  demonstrations,  and  the  teacher  becomes  a  “guider” 
rather than a “director” of the learning experience of each child providing the task, but putting the 
onus  on  the  children  to  solve  the  problem  (Kirchner,  1970).   This  new  gymnastics  teaching  style 
demonstrated  a  move  away  from  formal  and  direct  teaching  instruction  used  with  the  Swedish 
gymnastics system to a more student centred approach. 
Ironically,  just as educational gymnastics became established  in the early 1950’s  in Britain, 
men began to enter the physical education profession in large numbers. They didn’t like educational 
gymnastics,  and  championed  instead  a  form  of  physical  education  based  on  sports,  games  and 
fitness activities  (McIntosh et al, 1986). Consequently, by  the end of  the 1960’s  the male  form of 
physical education was widespread and dominant (Kirk, 2003). 
Education Gymnastics and its Influence on Games Teaching 
The  general  shift  in  society  from  a  state  of  conformity  in  the  1950’s  to  the  intense 
individuality and rebellion of the younger generation of the 1960’s and 1970’s affected everything 
from hair styles, music and dress to morals and education.  Long hair, drugs, liberal sexual attitudes, 
anti war protests and mini  skirts were all  signs of  this 60’s  rebellion and  rejection of  conformity. 
Within education there was a momentous shift of attention from the environment to the individual 
(Van Dalen and Bennett, 1971). This change in teaching method from students being told what to do 
to finding out for themselves owed much to the educational philosophies of John Dewey (McIntosh 
et al, 1986).  Dewey considered that play was a valuable activity that integrated mind and body, thus 
justifying it’s educational benefits (Mechikoff and Estes, 2002). As would be expected, the teaching 
of physical education was  influenced by  the present mood of  the  times, and  this was  reflected  in 
changes in teaching styles. 
Specifically, the use of more contemporary teaching styles was reflected by the  introduction 
in 1966 of arguably the most influential writing on physical education pedagogy internationally, that 
is,  Mosston’s  Spectrum  of  Teaching  Styles.  The  development  of  the  spectrum   by Mosston  (and 
subsequently  in  association  with  Ashworth),  conceptualized  a  unified  series  of  teaching  styles 
specific  to physical education  that had as  its  focus aim of helping  teachers progress  from strongly 
teacher‐centered  to strongly student‐centered approaches  (Metzler, 2005).  The ultimate goal was 
to help  facilitate  the development of  independent, autonomous  learners  (ref). Thus, Mosston was 
challenging  physical  education  teachers  to  move  away  from  the  direct  teaching  style  across  all 
components of physical education not just gymnastics.  
This  individual, student centred  focus permeated  into the teaching of games. Even though 
games had been a part of a changing physical education curriculum, games teaching methods had 
remained  mostly  rigid  and  strongly  teacher‐directed  up  until  the  1960’s  in  the  US,  Britain  and 
Australia,  with  teacher‐centered  instructional  approaches  that  emphasized  drill,  repetition,  and 
adherence to correct technique continued to be the norm for games teaching (Byra, 2006; Van Dalen 
and Bennett, 1971). One  reason  for  this  resistance  to change was  thought  to be primarily due  to 
many schools with very  large classes requiring techniques  for mass  instruction  (but we would also 
point to the strong tradition of more teacher‐centred approaches as we have discussed previously). 
In  the 1960’s, however, new games  teaching styles began  to emerge  in schools, ones  that  invited 
greater student decision making and  interactions between  teacher and students as well as among 
students (Byra, 2006; Van Dalen and Bennett, 1971). Mauldon and Redfern (1969) advocated for an 
approach  to  the  teaching of  games  that was  aligned with  Educational Gymnastics. This  approach 
brought games teaching  into  line with other aspects of the curriculum putting  the students at the 
centre of the  learning process and encouraging them to  individually develop thinking skills through 
experimentation  with  apparatus  and  rules  to  invent  “games”  and  solve  problems  through 
exploration and discovery.  
Building  upon  this  notion  of  the  player  at  the  centre  of  the  learning  process  was  the 
Teaching Games for Understanding (TGfU) model developed by Bunker and Thorpe (1982). Since its 
inception  this  approach  has  subsequently  gained  worldwide  popularity.  TGfU  and  its  derivatives 
shifted the emphasis from a technique based approach to a more student‐based approach to solving 
problems  in modified games. The  teacher emphasis  in TGfU was more  to help players  to develop 
understanding  of  how  to  solve  game  problems  via  the  use  of  questioning  rather  than  by 
instruction.   Teaching  games  for  understanding  (TGfU)  has  gained worldwide  popularity  since  its 
inception.  It  could  be  argued  that  teaching  styles  had  come  the  full  circle  since  the  freedom  of 
expression and emphasis on play on the streets, the school playground and on the playing fields of 
English public schools to the conformity and decomposition of skill drills for games and back to the 
encouragement of   individual expression of  the TGfU approach. However,  it  is worth pointing out 
that  TGfU  is  more  than  just  playing  games  and  the  teacher  needs  to  carefully  design  learning 
activities based on the needs of the children. 
Teaching  games  from  this  perspective  requires  a  recognition  that  the  role  of  physical 
education extends beyond the physical aspects of education to  intellectual aspects, particularly  its 
potential in developing decision makers (Griffin and Sheehy, 2004). This is a far cry from the role of 
early physical education teaching of drilling and calisthenics that discouraged variability and critical 
interpretation on the part of the child.  In contrast, this more modern approach acknowledges that 
the games player needs  to be able  to make  sense of patterns of play and  to  select  field or court 
positions and movements appropriate to the phase of the game and the multiple configurations of 
other players (Kirk, 2001).  To do this good games players need to take a  level of responsibility for 
their own  learning that was entirely absent  in drilling and exercising and teachers need to develop 
learning experiences that develop the thinking performer. A criticism of the TGfU approach  is that 
teachers  often  simply  let  children  play  games  and  do  not  teach.  Recently,  contemporary  motor 
learning researchers have demonstrated that the TGfU approach can be enhanced by basing games 
design  on  principles  of  non‐linear  pedagogy  (Chow,  Davids,  Button,  Renshaw,  Shuttleworth,  & 
Uehara, 2009). One of the key principles of non‐linear pedagogy, derived from a constraints‐based 
motor  learning approach,  is  its emphasis on  functional movement variability as  individual  learners 
find novel movement solutions to problems  in team games. This aspect of modern skill acquisition 
theory  fits well with  a  student‐centred  learning  approach.  This  fusion of practice  and  theory has 
exciting potential for the future of games teaching. 
Task Constraints: Teaching games and the demands of the modern curriculum 
Across  the world,  recent government publications, national standards, professional bodies 
and curriculum documents have recognised the role of thinking skills in physical education. In the UK 
the National Curriculum Physical Education (NCPE), the NASPE’s (National Association for Sport and 
Physical Education)  in  the US  and  the Queensland Physical Education  Senior  Syllabus  incorporate 
outcomes  in  all  three of  the major domains of  learning: psychomotor,  cognitive,  and  affective  in 
their  definition  of  a  physically  educated  person  (Byra,  2006;  Mawer,  1999;  Metzler,  2005; 
Queensland Studies Authority, 2004).  To meet  the desired outcomes across all  three domains, as 
well as developing thinking and decision making skills within the learner, teachers need to employ a 
range of  teaching  styles  in  their day  to day  teaching.  However, despite  these  significant physical 
education  curriculum  changes  and  innovations,  research  has  shown  that  the majority of  physical 
education teachers have not changed the way they teach. Various research studies in the UK and the 
US using self report methodologies have shown that physical education teachers in these countries 
generally  use  more  direct,  formal,  teacher‐centred  than  informal  student‐centred  teaching 
approaches (Mawer, 1999; Kirk, 2005; Capel, 2005; Kulinna and Cothran, 2003; Cothran and Kulinna, 
2008). Cothran et al, (2005) further investigated the use of teaching styles internationally and found 
that although  teachers worldwide  reported using a wide variety of  styles,  the  reproduction  styles 
mentioned above seemed to be the dominant style utilized.  This is clearly a major issue for teachers 
as  the  reproductive  style  limits  the  involvement  of  the  learner  to  imitation  and  limits  their 
opportunities to solve problems and make decisions in order to become intelligent, thinking games 
performers (Renshaw & Clancy, 2009).  
Many  reasons  for  lack of  change  in  teaching  styles have been  suggested  in  the  literature. 
One suggestion  is that teaching styles are  influenced by the teacher’s previous experiences  in their 
physical education lessons and as games players in competitive sports teams would most likely have 
been  predominantly  via  reproductive  teaching  styles  leading  to  a  lack  of  experience  with  and 
exposure  to  student‐centred  styles  (White,  1998  cited  in  Kulinna  et  al,  2003;  Green,  2000). 
Consequently,  teachers do not have  the  confidence  in  the  ability of  these new  styles  in meeting 
different  educational  goals  (Cothran  et  al,  2005). Another  possible  reason  is  the  perception  that 
more  structured  sessions  are  necessary  as  a  behavioral management  strategy.  The  reproductive 
style  is a very effective means of managing  classes of  children as  students are all engaged  in  the 
same task and producing similar outcomes with these styles (Metzler, 2000). The implication of this 
comment is that lessons where pupils are allowed the freedom to make their own choices will lead 
to poor behaviour. However, no evidence has been provided in support of this viewpoint and there 
is  a need  for empirical  research  to examine  the  issue. A  further  suggested  reason  for  the  ridged 
adherence  to  more  teacher‐directed  approaches  was  the  need  to  meet  course  requirements  of 
exam syllabi and by pressure on teachers in terms of general workload (Thorburn and Collins, 2003).  
Conclusion 
In this paper we have shown that current teaching methods in physical education and games 
have been  shaped by many  interacting historical,  socio‐cultural, environmental, political  and  task 
constraints.  This  has  resulted  in  many  teachers  adopting  a  dominant  reproductive  and  direct 
instructional  style.  Teaching  style  is  an  important  factor  for pupils’  learning  and  the decisions on 
which style to employ should be based on selecting the most appropriate styles to meet the desired 
learning outcomes/objectives. Clearly, there are a number of potential barriers to changing teacher’s 
pedagogical practice and it is incumbent on teacher educators to identify these factors and provide 
appropriate  pre‐service  experiences  that  give  future  physical  education  teachers  the  knowledge, 
confidence and ability to adopt a range of teaching styles when they become fully fledged teachers. 
Essential to this process is the need to enable future practitioners to base their pedagogical practice 
on  a  sound  understanding  of  contemporary  learning  theories  of  skill  acquisition.  In  other words 
teachers must understand how  the  learner  learns. Perhaps, at  the  same  time,  there  is a need  to 
target the writers and designers of school text books, and syllabi documents ensuring that teachers 
are not constrained by out of date understanding of theories of skill acquisition. 
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